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Ⅰ．研究の目的
本稿では「遊びの記録表の導入」を契機に，「遊びの
指導」の授業づくりの再構築を図った本校の数年間の取
り組みに光を当てる。平成26年度より導入した「遊びの
記録表（図 1 ）」は，遊び場での児童に向けるまなざし（評
価）に「共通の指標」をもたらし，それが個々の教員の
みならず，小学部の教員相互の関係性にまで広く影響を
与えるなど，遊びの指導の授業づくりに肯定的な影響を
与えた（詳しくは真鍋ら，2015を参照）。ただし，その
適用をめぐる過程は「新規のツールの適用→実践の向上」
と簡単に言えるようなものでは決してなかった。むしろ
「過去の教育体制や方針をめぐる教員の葛藤」，「遊びの
記録表の活用をめぐる“物足りなさ”とそれによる修正」
など，教員個人―集団の揺れ動きと様々な思惑の交差が，
まさに暗中模索の中で起きていたようなものだったとい
える。本研究では，改めて「遊びの記録表の導入」を契
機に授業づくりの再構築を図った本校の 5 年間のプロセ
スがいかなるものだったのかを，組織心理学（古川，
1990）の視点を参考に，特に「授業づくりの構造的側面」
とそれに対する「教員らの意識的側面」間の相互関係に
注目しながら明らかにする。なおこうした検討の見据え
る先には，新学習指導要領で重要視された「カリキュラ
ム・マネジメント」に関する議論も含まれていることに
ついても，先に触れる。
図 1　遊びの記録表
Ⅱ．方　　法
⑴　本校の遊びの指導の概要
本校では年間 3 回の遊びの指導の単元が行われる。 1
回の単元は約 3 週間程であり，この間は月曜から金曜ま
で毎日「帯状」の日課編成である（ 1 回の授業は75分間）。
低学年から高学年までの小学部の全児童（約18名）と教
員（約 8 名）が集い，体育館又はグラウンドに設置した
複数の手作り遊具を組み合わせた「遊び場（図 2 ）」に
おいて，子ども主導型の実践を展開している。設置する
遊具の種類や配置や場の大きさは単元ごとに教員による
協議より決定される（遊び場の企画や製作については，
真鍋ら，2016を参照）。
遊びの記録表が「遊びの指導」の授業作りに
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本校では「遊びの指導」において，平成26年度より評価ツールとして遊びの記録表を導入し，修正を加えながら使
用し，現在に至っている。導入から適用の過程においては，「過去の教育体制や方針をめぐる教員の葛藤」など，教
員個人及び集団の，様々な揺れ動きが生じていた。本研究では授業づくりの再構築を図った遊びの記録表導入の前後
の 5 年間のプロセスを，組織心理学の視点を参考に明らかにした。
その結果，遊びの記録表の導入を境に教員の意識の転換が図られ，導入以降は記録表の適用に向けた修正が成され
ていた。それらの相互的な影響の分析から，記録表の長期的な使用による効果と，その限界について考察した。
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a111 IAll,9''tー・l l jl - li I I I は 小学部教員の中でも当時より本校に在職していた教
員にグループ・インタビューを実施し基礎的なデータ
を得た。インタビュー実施時 （平成29年7月），本校小
学部は7名の教諭と l名の非常勤講師で構成されていた
が，このうち 「遊びの記録表」の導入前後5年間で共通
の経験を持つ3名が対象であった。いずれも本校以外で
は遊びの指導の経験はなかった （表l：対象教員のプロ
フイール）。インタビューの進行に当たっては，本校の
遊びの指導の実践における， 「『遊びの記録表』の導入」，
「カンファレンスの導入」などの主な出来事を記した年
表を用意し，各自それを参照しながら，できるだけ制限
をかけずに自由なやりとりを行うようにした。
図2 遊び場（平成29年度6月単元「ころころ広場で
遊ぼう」）
本校では，伝統的に教員の教育的な意図キねらいを持
つことはせず，とにかく遊び場でダイナミックに遊びこ
むことを目指す授業展開を心がけていた。しかし，学び
の成果に対する説明責任が増して問われるようになった
昨今，「本校ならではの伝統と価値観ならびにそれに基
づく授業実践を．こうした現状の中でどのように位置づ
けるべきか」をうまく説明できない状況に対して，焦り
や疑問を持つ教員がいたことも事実である。そうした経
緯のもと，小学部を構成する教員の人員の変動も経験し
ながら，平成25年度以降は「遊びの発達段階の検討J「遊
びの記録表の作成と実用」「カンファレンス運営方法の
変更」など，遊びの指導の授業づくりを支える枠組みと
具体的な方法が，現在に至るまで継続的に検討されて
いる。
(2) データ収集の方法：インタビ、ユーの実施
本校では，遊びの記録表がなぜ・どのように本校の遊
びの指導の授業づくりに影響を与えたのかを明らかにす
るために，過去数年に及ぶ（PDCAサイクルを初めとす
る）授業づくりの構造的側面とそれに対応する教員らの
意識や関係性などの関係に注目して，検討を行った。特
に，前者については関係する当時の資料をふりかえり，
時系列にそってまとめた。後者の教員の意識等について
表 1 対象教員のプロフィール（平成29年度末時点）
本校小学部経験 遊びの指導経験年数
教員A
教員B
教員C
6年
6年
4年
??????
???
(3）分析方法
インタビュー内の会話はICレコーダーにより記録さ
れ，結果， 93分16秒分の逐語録データが得られた。この
データについて，下記の手続きを経て分析を行った。な
お本研究の目的と照らし合わせ，分析の際の枠組みとし
て組織心理学に基づく組織構造論（古川， 1990）の視点
を採用した。
組織構造論では，とある状況にある組織を成り立たせ
ている「構造」をハード構造（人数やメンバペ視覚化・
文章化・制度化されたルールなど，目に見える構造）と
ソフト構造 （暗黙のルールや人間関係など，日に見えな
い構造），そしてセミハード構造 （状況によって見えた
り見えなかったりする構造）の3つから理解する。一般
的に「組織」を成り立たせる要素は，一般的にハード構
造を指すことが多い。ただし 実際には目に見えるハー
ド構造の水面下には目には見えない／見えにくい人々の
暗黙のルールや了解，関係性などがハード構造を支配し
ている場合が少なくない。
こうした影響は，「組織Jとしての営みが頻発する特
表2 授業づくりの構造と教員の意識（概要）
時期
I期
平成24年
主な授業づくりの構造
「精一杯」「運動遊び」を行うための
授業
教員A・B・Cの意識
「ねらいがない授業」への戸惑い
E期 遊びをどう捉えればいいかわからないが，遊びの指導での子ども遊びの種類の多様化平成25年 の発達についての説明責任を果たしたい
E期 遊びを捉える指標を導入しれ’とで，教員が指標を共有し安堵
平成26年4 6月 「遊びの記録表Jの導入 感と今後の活用への期待感ぞょっ
W期 「遊びの記録表jへの記入にあたって 遊びの記録表では発達にアプローチする方法について協議できず，
平成26年10月一 のエピソード記録の重視の確認 万能なものでないことに気付く
V期 「遊びの記録表jへの 「気づきと対応」 発達へのアプローチが協議できるようになってきたが，遊びの記
平成2728年11月 の項目設定 録表カンファレンスでは難しいケースについて協議できない
羽期 ビデオカンファレンスの導入 ビデオカンファレンスにより，子どもの意図について協議できる平成28年12月
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別支援教育の授業展開においても重要であり，分析的視
点として十分な可能性を有している（肥後・雲井・片岡，
2013）。特に，一定の価値観に支えられながら「組織」
によって維持されてきた本校の平成24年度以前の授業づ
くりから，筆者らの取り組みによってなぜ，どのように
変化が引き起こされたのかを理解するにあたって，この
視点は参考になると考え，採用するに至った。
具体的な分析方法は下記のプロセスの通りである。
①リサーチ・クエスチョンに相当する部分の抽出
本研究のリサーチ・クエスチョン，つまり「遊びの記
録表の有無が授業づくりの構造的側面（ハード面）と教
員らの意識的側面（ソフト面）にどのような影響を与え
たのか」に関係すると思われる部分について，逐語録を
確認しながら，該当する発言内容の抽出を行った。抽出
された内容について似たものをまとめ簡単な構成概念を
導き出した。
②抽出された内容の経過図への布置
抽出された発言内容について，遊びの記録表の導入を
めぐる前後数年間の経過の中に順を追って布置した。
なお分析の過程で，「個々の子どもへの『ねらい』を
重視するかどうか」「個々の教員が『ねらい』を扱う自
信があるかどうか」など，ねらいとの距離感や扱い方が，
重要な事項として位置づいていたことに気づいた。そこ
でねらいの捉え方・扱い方が各々の時点でどうだったの
かを，経過図のY軸上で便宜的・相対的に区別する形で
表すこととした（図 3 と図 4 を参照）。
Ⅲ．結果と考察
⑴　 5年間の全体像
図 3 ， 4 に「遊びの記録表の有無が授業づくりの構造
的側面（ハード面）と教員らの意識的側面（ソフト面）
に与えた影響の経過」の全体像を示した。 5 年間を 6 つ
の時期に分け，Ⅰ～Ⅲ期を図 3 に，Ⅳ～Ⅵ期を図 4 に示
した。「教員の意識（ソフト構造）」と「授業づくりの構
造（ハード構造）」とを上下に分け，実施事項及び構成
概念を時系列で配置し，相互の影響を矢印で表した。な
お，Ⅰ～Ⅲ期は「ねらいを重視するかどうか」，Ⅳ～Ⅵ
期は「ねらいを扱う自信があるかどうか」という教員の
意識の揺れ動きが，図中の構成概念の上下の位置関係で
表されている（例えば図 3 において，「教員の意識」の
欄の上部に配置された構成概念は「ねらいを重視する」
という意識に関係するものであり，下部に配置された構
成概念は「ねらいを重視しない」という意識に関係する
ものである）。表 2 にインタビューの概略として，Ⅰ～
Ⅵ期の授業づくりの構造と教員の意識の主な内容を示し
た。
⑵　各期の詳細
①Ⅰ期（平成24年）：「ねらいがない授業」への戸惑い
その頃（平成24年）のねらいっていうのはあんま
りなくて。ほんとに目一杯，精一杯，ダイナミック
に遊んだか遊んでないか，ていうのが判断基準だっ
た。（教員Ａ）
運動遊びをして欲しいって思いが強いから，○○君
なんか，ごっこ遊びしたいのに，そういう遊びがな
かった。そういうことがあって，目一杯，精一杯の
様子が子どもに見られないっていうのが，違和感
だったと思う。（教員Ａ）
その頃ってどんな反省してましたっけ。（教員Ｂ）
記録表がないから，遊具がうまく動いてるかどうか
とか，誰々ちゃんが何してたとか，そういうのを全
部口頭でやってた。だけど覚えられないじゃん，口
頭だと。だからそれが次に生かされてたかどうかっ
ていうのはあやふや。遊び場に「前こうだったから，
今回こうしよう」っていうのはどのくらいあったん
だろ。（教員Ａ）
その当時，目一杯，精一杯に「遊びこむ」ことが重視
され，「ねらい」はご法度とされていた。子ども主体を
実現するために，教員の意図が色濃くなることを嫌い，
個別の指導計画等においては「ねがい」という言葉を用
いていた。また，そういった支援観のもと，授業におい
ては「ダイナミック」に運動遊びを行うことができる場
作りがなされた。こうした規範は，経験の多い教員から，
新たに移動してきた教員へと脈々と引き継がれていたが，
一部の教員（教員Ａ，Ｂを含む）には 2 つの不安感をも
たらした。 1 つは「ダイナミックな運動遊び（のみ）の
採用とそれに合わない児童への戸惑い」である。運動遊
びを主とした授業設定は多くの子どもの参加を促し，「ダ
イナミック」な教員の支援は授業遊びの盛り上がりをも
たらした。しかし，教員の思いに反して一部の児童にとっ
ては実態に沿っていたとは言えないのではないかという
疑問を生じさせた。 2 つ目は「教員の評価（反省）や次
回の指導へのつながりのなさ」である。授業に参加する
教員が，子どもの様子を把握しきれないというのは，場
や時間にできるだけ制限をかけず，児童の興味関心に応
じた活動をベースとする自由遊びという授業形態の特性
であろう。当時は子どもの様子について情報共有のため，
口頭のみによるカンファレンスを定例で実施していた。
ねらいがないため，評価や授業後の教員間のやりとりに
ついてのルールやそのためのツールはなく，個々の教員
の判断に委ねられる曖昧なものだった。しかし，口頭に
よるカンファレンスでは全てを覚えていることは難しく，
次の指導につながりにくかった。
こうしたデメリットがありながら，なぜこのような体
制を維持していたのであろうか。当時，教員Ａ，Ｂを含
む数名の教員はただただ「これではいけない」と否定的
な思いを強くしていたが，ねらいを重視しない，という
当時の体制は，指導的な対応を回避し，子どもをありの
まま捉える，という教員の意識を醸成するための方法で
あったものと思われる。
②Ⅱ期（平成25年）：遊びの種類は増やせたが，遊びを
どう捉えればいいかわからない
平成25年になって変わったのは。（教員Ｂ）
ごっこ遊びが始まった。ガラッと変わったのはそこ
なんだよね。
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で，こどもにマッチするようになった。（教員Ａ）
遊びの種類が増えた，と。でもこのときはまだ，何
をねらいに，ていうところは見えてなかった（教員
Ｂ）
だから，とりあえずこの子こういうのが好きなん
じゃないかとか，今までこれでしか遊んでなかった
けど様子が変わったとか，そういう実態把握をやっ
たんじゃないかな。（教員Ａ）
遊び場で何を提供したらいいかわかんないから，と
りあえず分けてみたんだよね。「一人遊び」の子は
誰と誰，「見立て遊び」の子は誰と誰って。（教員Ａ）
でもその「見立て遊び」の子は「一人遊び」しない
かっていうと全然そんなことないし。ごっこ遊びみ
たいな，遊びの種類と，一人遊び，とかがごっちゃ
になってて。（教員Ｂ）
あの頃（平成25年）はまだ遊びで何が育つの？っ
ていうのが，はっきりしてない。説明できる状況じゃ
ない。（教員Ａ）
Ⅱ期には，Ⅰ期において取り組みに疑問をもった教員
が残留したため，それに対処しようとした。まず「運動
遊び」のみだった授業に見立て遊びや操作遊びや感覚遊
びなどを取り入れ，遊びの種類の多様化を図った。新し
く導入された運動遊び以外の遊具への子ども達の反応は
良く，当時の教員の予想を上回る活発な様子が見られた。
教員はそのような授業での子どもの様子に手ごたえを得
たが，その一方で「遊びをどう捉え，子どもの何を見て，
どう評価していったらいいかわからない」と感じていた。
そこで，子どものことをより詳細に「見立て遊び」「運
動遊び」「一人遊び」など，遊びが「できるか，どうか」
という観点から実態把握・グルーピングを行った。しか
し，実態把握の観点が整理されていなかったためか，遊
びの捉え方を明確にするには至らず，「遊びの指導での
子どもの発達についての説明責任を果たしたい」という
思いは一層強くなった。
③Ⅲ期（平成26年 4月- 6 月）：遊びを捉える指標を導
入して得る安堵感と期待感
ずっと評価するためになんか作らなきゃって思って
たから，これでやっと，ていう思いだった。これ（遊
びの記録表）があればもう目標設定も評価もばっち
り……って作ったときは思った。（教員Ｂ）
遊びの記録表の会議があるから，困っても人に聞け
ばなんとかなるかなって。（教員Ｃ）
平成26年度 4 月より，評価ツールである「遊びの記録
表」（前述図 2 ）を導入した（詳しくは，菅原ら，2016
参照）。これにより，「遊びを捉える指標」として「人と
関わる力」が設定され，説明責任の問題の（当面の）解
決が成された。また，ツールにより見る視点が絞られる
ことで，子どもの様子を把握しづらい自由遊びにおいて，
効率的に記録を行うことができた。記録の仕方は，教員
が見た子どもの様子について，縦軸（評価項目）と，横
軸（遊具）の交わる該当箇所にチェックをするものであっ
た。またこのときから，遊びの記録表を用いて，児童の
様子を共有するカンファレンスが行われるようになった。
このように「遊びの記録表」はいくつかのメリットをも
たらし，当時の教員が安堵感とともに，今後の活用に対
して期待感をもった。
④Ⅳ期（平成26年10月-：遊びの記録表は万能でないこ
とへの気付き
記録表が出て，「人と関わる力」っていう指標があっ
ても，それをどうすれば伸ばせるのかっていう話に
は中々ならなかった。（教員Ｂ）
記録表が出たばかりの頃は子どもの向かう方向性は
整ったけど，教員のアプローチは整わないで，個人
の力量に頼ってた。（教員Ｃ）
記録表の記録の仕方なんだけど，最初は（評価項目
に）〇つけるだけで。あれじゃ記入した記録表を見
ても，子どもが遊び場で何をしたのかよくわかんな
いって話になって。活動する遊具は増えるかもしれ
ないけど，評価項目はポンポンチェックが増えてく
わけじゃないし，子どもの変化がわかんないよねっ
て。（教員Ｂ）
今振り返ると，あのときもまだ困ってはいたんだけ
ど，遊びの記録表があるおかげで，一歩一歩進めて
た感はある。（教員Ｂ）
「遊びの記録表」が導入され，授業において遊びを捉え，
ねらいを設定できるようになったが，教員はどうやって
その達成に向かえばよいか，「発達的なねらいにアプロー
チする方法がわからない」という戸惑いを感じていた。
その背景としてこの時期，教員の多く（ 8 人中 7 人）は
昨年度以前から小学部に在籍しており，その「経験から，
『子ども主体を重視し，教員の意図は前面にださない』
ことで授業がうまくいくと感じ」ていたことあったと考
えられる。
「遊びの記録表」を実際に使用してみて，「『評価項目
に〇がついたかどうか』だけでは子どもの様子を把握で
きないと感じる」ことが問題になった。そのため，Ⅳ期
において「遊びの記録表」は評価項目へのチェックに加
え，どんな状況で該当する評価項目にあるような遊びを
行ったのか，エピソード記録を重点的に行うことが共通
理解された。
遊びの記録表を使用し始め，微調整を必要としながら
も，取り組みの改善について効力感を得ていたものと推
察される。
⑤Ⅴ期（平成27年-28年11月）：遊びの記録表を用いた，
発達へのアプローチ方法の模索
「遊びの記録表」に「気付きと対応」ができたのが
大きかったと思うよ。見方として教員が子どもの何
を見て何に対して支援するかっていういうところを
意識するようになった。それまでしてなかったわけ
遊びの記録表が「遊びの指導」の授業作りにもたらした影響に関する研究（ 2 ）
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じゃないけど，欄ができて，書くことで意識するよ
うになった。（教員Ａ）
やりたそうに他の子の遊びを見てるんだけど，あれ
は一人じゃできないからあきらめてるんだ，って見
取りがあったとして，じゃあ遊具をこういう風に変
えていったらいいんじゃないとか話し合えるように
なってきた。（教員Ａ）
それが○○ちゃんとかになると，ちょっと見づらい
というか。ちょっと対応を考えるのが難しい子に関
しては，話し合ってカバーするしかない。（教員Ｂ）
記録表だけだと，やっぱり，子どもの様子はわかり
きれない。限界があるってことですよね（教員Ｃ）
「気づきと対応」の項目があっても，対応をそんな
に協議できなかったし。（教員Ｂ）
Ⅴ期には，「遊びの記録表」のエピソード記録から教
員が読み取ったことを「気づき」として記入し，それに
対する支援方針を「対応」として記述する項目「気づき
と対応」を設け，これらの言語化を図った。これによっ
て，徐々に「遊びの指導におけるアプローチ方法が協議
できるようになったと感じた」。そのような中，対応の
難しいケースについても「話し合いでカバーするしかな
い」と感じており，遊びの記録表カンファレンスでの協
議に期待をもった。しかし，遊びの記録表カンファレン
スでは限られた時間で十数名の子どもの様子を話し合う
必要があることなどから，難しいケースへの支援を十分
に話し合うことは実際には難しかった。
⑥Ⅵ期（平成28年）：ビデオカンファレンスの導入（遊
びの記録表で得られないものへの気付き）
支援を考えるには，遊び場面での子どもの意図の読
み取りが必要。で，子どもの意図の読み取りのため
には文脈がわかると助かるんだけど，一緒に遊んで
るとその文脈がわかんないんですよね。（特別支援
学校の子どもは）特に遊びの流れがブツッブツッて
なりやすい。でもビデオだと，文脈がわかるから，
なんで？っていうところに目が向く。（教員Ｂ）
皆が同じ場面を見るのがビデオの良さ。（教員Ａ）
でも，ケースを上げると批判されるみたいに思う人
がいる。（教員Ａ）
子どもの意図を読み取ろうにも何を見ればいいんだ
ろうっていう人にとっては，そういう風に考えたら
いいんだっていう引き出しが一つ増える。あ，そう
いうところに視点を当てればいいのかっていうのが。
（教員Ａ）
そのような状況の中，「ビデオカンファレンス」を導
入した（詳しくは，真鍋ら，2017を参照）。これは秋田
ら（2010）を参考に， 1 名のケース子どもの 3 分間程度
のビデオの様子から子どもを安心度・夢中度の尺度を用
いて評定することを通じて，子ども理解について教員間
で学び合うことを目的として行ったものである。結果と
して，ビデオカンファレンスの実施は， 2 つの点により，
遊びの指導における発達へのアプローチ方法に関して効
力感をもたらした。
1 つ目は「 3 分のビデオで遊びの文脈を把握できる」
点である。ビデオによる前後の状況を含めた子どもの行
動の観察は，「子どもがすべり台からボールを転がした
のは，授業中に見たときは偶然かと思ってたけど，さり
げなく拾って，また転がして……と繰り返し遊んでい
た。」など，教員が見落としていたものを見て，それが
子どもの遊びの文脈の理解につながり子どもの意図を想
像する際の助けになった。そのためビデオカンファレン
スを実施した教員は「遊びの記録カンファレンスでは話
し合えないこと（子どもの意図）について話し合える」
と感じた。
2 つ目は，子どもの意図の読み取りの対象となる様子
をビデオで共有した上で，子どもの意図について協議で
きる点である。「遊びの記録表」のように文章ベースで
の協議は，協議の対象となる子どもの活動について，文
章からどのようなものを想起するかが教員間で異なり，
ズレが生じやすい。「ビデオを見ながら協議することで，
教員間のブレが少なく」，子どもの意図について協議を
行いやすいと感じていた。
Ⅳ．総合考察
本研究では，千葉大学教育学部附属特別支援学校小学
部において，授業づくりの構造とそれに対する教員の意
識が，相互に影響を与えながらどのように変化していっ
たかを，平成24年から28年の 5 年間を振り返るインタ
ビューから明らかにした。その結果，教員の意識の中心
は，「遊びの記録表」の導入を境に「ねらいを重視する
かどうか」から「ねらいを扱う自信があるかどうか」へ
と変化していた。以下，①なぜ「遊びの記録表」の導入
後にねらいにアプローチする自信をもち得なかったか
（Ⅳ期，平成26年），②なぜ「ビデオカンファレンス」に
より，子どもの発達へのアプローチに関する効力感をも
ち得たか（Ⅵ期，平成28年）という 2 つの観点から，組
織構造論を交えて考察を行う。
1 ．なぜ「遊びの記録表」の導入後にねらいにアプローチ
する自信をもち得なかったか（Ⅳ期，平成26年10月-）
「遊びの記録表」によって，発達的なねらいの指標が
導入されたが，ねらいへのアプローチ方法は明確でなく，
個々の教員がそれぞれのやり方でアプローチを行ったた
め，それを共有することは難しかった。組織構造論から
見ると，このとき，ねらいは「遊びの記録表」によって
目に見えるハード構造となっていた。多くの授業におい
てはねらいが明確になれば，それに対して個別的で専門
的な指導を行うことが目指される。つまり，ねらいがハー
ド構造になったことに付随し，アプローチ方法もハード
構造へと変わるだろう。しかし，ねらいのハード構造化
が即アプローチ方法のハード構造化にはつながらなかっ
た。遊びの指導においては子どもの主題性を重視し，「ね
らいへの意識を，他の授業よりも，後ろに下げる」，つ
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まりねらいにつながる行動よりも，子どもが主体的に活
動することを優先して支援を行う必要がある，という支
援観がもとめられることが原因であると考えられる。そ
ういった，遊びの指導に適した支援観は言語化されず，
ソフト構造のままであった。そのような状況にあっては，
遊びの指導におけるねらいへのアプローチ方法について
話し合うことは難しかった。
2 ．なぜ「ビデオカンファレンス」により，子どもの発
達へのアプローチに関する効力感をもち得たか（Ⅵ期，
平成28年12月-）
ビデオカンファレンスの導入より前から，Ⅳ期（平成
26，27年）において「遊びの記録表」に子どものエピソー
ド記録をどう捉え，今後どう支援していくかを記入する，
「気づきと対応」の項目を設置するなど，ねらいへのア
プローチ方法を言語化する試みを行ってきた。しかし，
これにより，遊びにおけるアプローチ方法を教員間で話
し合うことはできなかった。その原因としては，「遊び
の記録表」の「気付きと対応」の記入を行う際，その手
続きを「一人で行っていた」ことが挙げられる。「気づ
きと対応」の記述は，言語によるコミュニケーションが
難しい子どもが「なぜ」「どのような意図をもって」遊
びを行っているかを教員が想像し，それを土台とし，支
援方針を考える過程である。しかし，対応の難しい子ど
もは，まさにその「意図理解」が難しく，「遊びの記録表」
カンファレンスでは，「どのような意図理解を行ったか」
が個々の内にあるまま言語化されないために，対応を協
議できなかったものと考えられる。それに対し，ビデオ
カンファレンスでは「ビデオに映る子どもがどのような
意図をもって行動を行っているか」，それぞれの教員が
持つ子どもの背景情報も含めて考えながら，子どもの意
図理解について協議を行うことができる。これにより，
ねらいへのアプローチ方法の土台となる子どもの意図理
解とそれに基づくねらいへのアプローチ方法は，カン
ファレンスという場において言語化されることで，ソフ
ト構造からハード構造へと転換されつつある。また，ビ
デオカンファレンスにより教員同士の学び合いの促進と
いう，ソフト構造への影響ももたらしたことに留意した
い。
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